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Eine Sammelbesprechung
Hans Albert: In Kontroversen verstrickt. Vom Kulturpessimismus zum kritischen Ratio-
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Hartmut von Hentig: Mein Leben – bedacht und bejaht. Schule, Polis, Gartenhaus. Mün-
chen: Carl Hanser Verlag 2007. 665 S., EUR 25,90.
Wolfgang Klafki/Karl-Heinz Braun: Wege pädagogischen Denkens. Ein autobiografischer
und erziehungswissenschaftlicher Dialog. München/Basel: Reinhardt 2007. 215 S., EUR
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Bernd Wunder: Im Kampf gegen die autoritäre Schule – der Reformpädagoge Ludwig
Wunder (1878-1949). Ein Vertreter der Landerziehungsheimbewegung zwischen H.
Lietz, G. Kerschensteiner und L. Nelson. Hamburg: Verlag Dr. Kovaçs, 2008. 225 S.,
68,00.
I.
Im Bildungsbereich und in der Erziehungswissenschaft erleben wir gegenwärtig einen
signifikanten Generationenwechsel, und zwar in mehrfacher Hinsicht. 2008 gilt als Jahr,
in dem wir auf „1968“ als Mythos und Ereignis zurückschauen, und kein Rückblick auf
dieses Schibboleth der westdeutschen Nachkriegsgeschichte kommt aus ohne den Ver-
weis auf die Rolle von Bildung und Erziehung. Deren Indikatorqualität für die kulturre-
volutionären Formen des Wandels von Studentenprotest bis Kinderladenrevolution und
für ein Feld, in dem sich die Nachhaltigkeit von „1968“ am ehesten zeigen lässt, ist un-
bestritten (selbst bei Bohrer 2008). Am Rande stellt man dann fest, dass Pädagogen und
die Erziehungswissenschaft selbst am wenigsten diesen Mythos umfassend untersu-
chen1; nicht einmal ein mehr als kursorischer Rückblick auf „Dahmer/Klafki 1968“ und
1 Meike Baader (2007) hat auf das Desiderat aufmerksam gemacht, in Frankfurt hat es offenbar
auch eine Erinnerungstagung gegeben, auf dem DGfE-Kongress 2008 in Dresden wurde das
Thema ebenfalls diskutiert.
Z.f.Päd – 54. Jahrgang 2008 – Heft 5
708 Allgemeiner Teil
auf den Generationenkonflikt im Hause Weniger und seine Bedeutung für die Wis-
senschaftsgeschichte ist erschienen. Aber auch der aktuell ablaufende massenhafte Ab-
schied der Lehrer aus dem Amt, die nach 1970 in die Schulen eintraten und jetzt in Pen-
sion gehen, hat noch keine angemessene Form von Beobachtung und Reflexion gefun-
den.
Über diesem medienprominenten Ereignis darf man nicht übersehen, dass gleichzei-
tig, und jetzt eher signifikant für die Erziehungswissenschaft und ihren eigenen Genera-
tionenwechsel, mit dem Anfang des 21. Jahrhunderts die Gruppe der westdeutschen
Professoren endgültig die Universität verlässt, von der Reflexion und Forschung in der
Erziehungswissenschaft zwischen ca. 1960 und 2000 dominant bestimmt worden sind.
Betrachtet man diese Gruppe in ihrer Lagerung als definierbare Generation (von Gene-
rationseinheit wird man kaum sprechen können), dann ist sie seit den 1920er-Jahren
geboren, hat nach Kriegserfahrungen in der frühen Bundesrepublik studiert, in den
frühen 1960er-Jahren die Rufe auf die ersten Professuren angenommen, die Gründung
der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (1964) mit getragen, dann aber
auch, und vor allem, gemeinsam mit den selbst ausgebildeten Schülern (die jetzt selbst,
als ‚68’er, in Pension gehen, aber als Gruppe auch noch nicht diskutiert sind) die Debat-
ten nicht nur von „1968“, sondern über die gesamte Bildungsreform nach 1965 aktiv
mit bestritten und auch den Wandel des Faches zwischen großer Nachfrage und Expan-
sion, erster Ernüchterung, kritischer Fremdbeobachtung und Selbstdistanzierung bis zu
neuer Kritik und neuem Engagement nach 1990 und 2000 wesentlich mit gestaltet. In-
zwischen geht die Erziehungswissenschaft an eine neue Generation über, die sich auch
ihre theoretischen Referenzen und sozialen Traditionen, mit Recht, eigenständig sucht.
Wer in dieser Situation nicht nur seinen eigenen Weg sucht oder den anderer bilanziert,
wie das z.B. im Blick auf Heinrich Roth, die empirische Bildungsforschung und eine
umfassende Bildungsreform exemplarisch geschehen ist (Kraul/Schlömerkemper 2007),
oder neue Ansprüche an Bildungsforschung und Bildungsreform stellt, der sollte sich
einen Moment der kritischen Selbstvergewisserung gönnen, der mit einem Rückblick
auf die Gründergeneration der Bundesrepublik verbunden sein kann.
II.
Zum Glück, so muss man im Blick auf die notwendige Selbstreflexion der eigenen Dis-
ziplintradition sagen, erscheinen aktuell aus diesem Kreis von Erziehungswissenschaft-
lern autobiographische Texte, die einen solchen kritischen Rückblick möglich machen.
Diese Texte erscheinen parallel zu Erinnerungen aus anderen Disziplinen und im Kon-
text distanzierter wissenschaftshistorischer Forschung, so dass man nicht allein den
Selbstzeugnissen den Akteure folgen muss, sondern auch die gattungspezifischen Prob-
leme der Selbstreflexion und -darstellung von Zeitzeugen zwanglos mit diskutieren
kann (schon weil die autobiographischen Texte, von wenigen Bemerkungen abgesehen,
ihre eigene methodische Basis meist nicht reflektieren). Hier soll das an repräsentativen
Exempeln in ihrem Ertrag für einen kritischen Blick auf die bundesrepublikanische Er-
ziehungswissenschaft bis zum frühen 21. Jahrhundert geschehen, nicht ohne einen Ne-
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benblick auf die Rolle, die dann „1968“ und der Pädagogik zukommt. Hartmut von
Hentig (Jg. 1925) hat 2007 dem ersten Band seiner Autobiographie, der sich seiner
Kindheit und Jugend bis zum Ende seiner Studien und der Rückkehr nach Deutschland
widmete (vgl. meine Besprechung in der Süddeutschen Zeitung vom 14.3.2007 sowie
M. Kraul, Zeitschrift für Pädagogik H. 1/2008), den zweiten, noch voluminöseren, Band
folgen lassen. Er behandelt die Zeit von der Mitte der 1950er-Jahre bis heute, und er
rahmt dieses Leben immer noch durch den thesenhaften Titel – „bedacht und bejaht“.
Im Kontext einer Selbstreflexion von Pädagogenpraxis und Erziehungswissenschaft ist
aber schon der Untertitel signifikant: „Schule, Polis, Gartenhaus“ – weder die Universi-
tät noch die Erziehungswissenschaft werden ins Zentrum dieser Reflexion gerückt. Auch
wenn natürlich der Göttinger und Bielefelder Professor nicht fehlen, es gibt vielmehr
ein eigenes Kapitel „Ordentlicher öffentlicher Professor“ (Kap. 16 [weil die Zählung aus
dem ersten Band fortgesetzt wird], S. 183-256), der Untertitel deutet an, welche Refe-
renzen bedeutungsvoll sind: „Schule“, das sind die „Lehrjahre“ und die „Lehrerjahre“
(S. 9–142) nach 1955, auf dem Birklehof und im Umkreis von Georg Picht (bis zur
„Entpichtung“ – 44) und Ernst Klett, skeptisch gegen Kurt Hahn und die „’totale’ Päda-
gogik“ des Internats (S. 138f.), aber es gibt immer auch ein Leben jenseits des Lehrerbe-
rufs , die „Allotria oder Nicht-nur-Lehrer-Jahre“ (143ff.), mit Kunst und Kultur, der
Familie wie den Reisen, mit Musik und Freundschaften – Golo Mann, Inge und Otl Ai-
cher, Hellmut Becker und seine Familie, Richard von Weizsäcker, Marion Dönhoff u.a.
(vgl. z.B. die Liste S. 384). Die Lehrerzeit in Tübingen, mit dem Altphilologen und Se-
minarleiter Erich Haag, der Didaktik der alten Sprachen und dem Unterricht im Gym-
nasium, samt der zweiten Staatsprüfung, war dann doch von großer Bedeutung. Sie bie-
tet den Rahmen, auch mit den früh zahlreich werdenden Publikationen, der ihn als
Kandidaten für das akademische Lehramt sichtbar macht. Herman Nohl und die bil-
dungspolitische Öffentlichkeit werden auf ihn aufmerksam, Göttingen und Heinrich
Roth holen ihn schließlich, aber es ist insgesamt keine akademische Ochsentour, die
Hentig durchläuft und beschreibt, und die wissenschaftliche Pädagogik gehört nicht zur
ersten Priorität in diesem Leben, obwohl es in das akademische Leben mündet.
Hentig kommt mit dem Ruf nach Göttingen 1963 als Außenseiter in das Fach, bis
dato nur Lehrer, also jetzt „in einen anderen Beruf, in einen neuen Status, in eine frem-
de Rolle“, die er auch „ohne den Beistand des vertrauten Ortes nicht geschafft hätte“
(S. 183). Bei seinem ersten Besuch bei der Zunft der Universitätspädagogen fühlt er sich
als Quereinsteiger beobachtet wie ein Fremder, manchen der neuen Kollegen auch wie
ein unwillkommener Gast. Er findet zwar seinen Platz in der Disziplin, ist präsent auf
den Kongressen, aber noch in seiner Abschiedsrede in Bielefeld bekennt er, nicht zu wis-
sen, was Erziehungswissenschaft eigentlich sei; sein definierendes Lebensthema war sie
jedenfalls nicht.
Das liefert – neben der Schule – die polis, die Öffentlichkeit, in der er lebt und für
die er, paradox genug, zur prominentesten Verkörperung dessen wird, was man unter
Pädagogik und Erziehungswissenschaft versteht, nämlich immer noch und zuerst doch
den Komplex politisch-gesellschaftlich bedeutsamer Bildungspraxis und Schulreform
(und schon deswegen kann Hentig diese Rolle so lange Zeit einnehmen, weil man im
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Grunde die Erziehungswissenschaft als Bildungsforschung erst sehr viel später, nach PI-
SA, sieht und in ihrem eigenen Wert anerkennt; die frühe Bildungsforschung, z.B. die
Heinrich Roths, ist noch Teil des pädagogischen Reformprojekts).
Hentig ist der pädagogische Professor in der Öffentlichkeit, hier lebt er, hier schreibt
er, hier hat er seine Anerkennung, hier findet er Kontakt zu den Großen der Welt, welt-
weit und bis heute – die Liste der Personen, mit denen er kommuniziert, schreibt, agi-
tiert und protestiert, die liest sich wie der Who is Who nicht nur der bundesdeutschen
akademischen und liberalen Elite. Darüber berichtet und reflektiert er ausführlich und
nicht ohne Stolz, denn „so uneitel kann kein Mensch sein, dass er ein solches Lob ver-
schweigt“ (232), als ihn Jean Améry in der „Weltwoche“ lobt. Seine öffentliche Rolle in
Kultur und Politik, als gefragter Debattenredner und Ratgeber, als Autor in den Zentral-
organen der kulturellen Wortführer, als weltweit gesuchter Gesprächspartner ver-
schweigt Hentig nicht, aber er beschreibt diese Wirklichkeit eher, als sich nur in Eitelkei-
ten zu spiegeln, man erkennt den Alltag eines pädagogischen Intellektuellen (bei Hentig
keine contradictio in adiecto) als den dominierenden Teil seines beruflichen Lebens. Die
apostrophierte „polis“ würde ich hier suchen, die Bestimmung des „Öffentlichen“ in der
Rolle des Universitätsprofessors nimmt er damit wahr, sie ist jedenfalls für ihn zentral,
bis ihn das Alter ins „Gartenhaus“ nach Berlin führt und in eine Existenz, die er in Mus-
tern reflektiert, die nicht so sehr den Alterspsychologen des MPI abgeschaut, sondern so
formuliert sind, wie sie auch Norbertio Bobbio (1999) in seinen Reflexionen „de senec-
tute“ genutzt hat.
Die Wissenschaft ist für ihn natürlich nicht ohne Bedeutung. Aber beeindruckt ist
Hentig in diesem Milieu doch eher vom Ritual der Universität und ihrer Sozialform. Sie
haben für ihn Gewicht, wie es z.B. in der Rückerinnerung an Göttingen und in den Ge-
schichten von Hermann Heimpel dominiert oder in der Würdigung der Bielefelder
Gründungsintention von Helmut Schelsky oder in der Diskussion von Standards uni-
versitärer Arbeit, wenn er z.B. die Dissertation des kritischen Soziologen Martin Baeth-
ge gegen die traditionellen Gütekriterien der Universität und die Kritik des Althistori-
kers Alfred Heuss durchsetzt (mit dem retrospektiven selbstkritischen Eingeständnis:
„Wir hatten keine Maßstäbe für die neue Rolle der Sozialwissenschaften“ – 223). Aber
es sind insgesamt nicht Forschungsfragen, die zu zentralen Konflikt- oder Diskussions-
themen werden.
Der zentrale Konflikt, „die Hauptkampflinie meines Berufslebens“ (287), wird zwar
in der Universität ausgetragen, aber doch an einem besonderen Ort, nicht im Seminar,
sondern in der Laborschule, jetzt abwehrend gegen 68er-Ansprüche und enttäuscht von
der jungen Generation der Lehrer, die Hentig in den Bielefelder Konflikten in den
1970er-Jahren erlebt, in der „Umdeutung unserer Pädagogik in Verneinung“ (417). Hier
erfährt er „1968“ als Problem, also erst nach 1968 (trotz früher Erfahrungen in Göttin-
gen, trotz der Kritik an studentischen Protestformen und an der „Diktatur des Sitzflei-
sches“). Hier, in den frühen 1970ern, als die studentischen Akteure der 1960er in den
Institutionen angekommen sind und den Konflikt über die Maßstäbe erzeugen, die in
der Institution gelten sollen, und zwar in der Gestaltung einer Schule und in der Bil-
dung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen in einem Reformprojekt.
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„Schule“ – und nicht Universität oder Erziehungswissenschaft – findet sich deshalb ne-
ben „polis“ nicht zufällig im Untertitel. Hier, in der Schule, hatte Hentig früh seine
Identität gefunden, schon im Internat Birklehof in der Mitte der 1950er-Jahre, und d.h.
als „Erzieher“. Der Bielefelder Konflikt entzündet sich am Streit über diese Referenz, an
der Frage, wie politisch die Pädagogik sein darf, und zwar als Bildungs-, Erziehungs-
und Schularbeit, nicht als Wissenschaft; wie eigengesetzlich pädagogisch eine Schule
und wie gesellschaftlich bestimmt diese Schularbeit gestaltet werden soll, ob man den
politischen Anspruch, z.B. einer sozialistischen Erziehung, dem pädagogischen, dem der
Individualisierung, vorordnen darf. Hentigs Position ist dann eindeutig nicht politisch,
sondern pädagogisch, „Realist“ bis zur „Rechthaberei“. Aber es ist in den Details der
Konflikte, in der noch retrospektiv unversöhnten und detailliert berichteten Auseinan-
dersetzungen mit den (sogar namentlich bezeichneten) Opponenten und Freunden
quälend zu lesen, wie eine pädagogische Einrichtung um ihre Identität kämpft und ein
charismatischer Gründer um sein Erbe und dessen Gestalt. Hentig, offenbar bis heute
tief verletzt, irritiert und – ja, so kann ich es nur lesen – auch verstört über sich selbst
und seine Bielefelder Welt, – personalisiert diesen Konflikt und spitzt ihn lokal zu, aber
aus der Distanz ist nicht zu verkennen, dass in der Laborschule nicht nur exemplarisch
die Möglichkeiten von Schulreform erprobt, sondern auch die Konflikte über die Eigen-
logik öffentlicher Erziehung modellhaft ausgetragen werden. Das ist unverkennbar ein
Konflikt in der großen Kampflinie des 20. Jahrhunderts, ein Kampf um die Autonomie
der Pädagogik gegen Politisierung, Indoktrination und Überwältigung, und er erhält
seine Schärfe dadurch, dass er als Konflikt innerhalb der pädagogischen Profession
selbst ausgetragen wird, nicht importiert durch den Staat, wie sonst gern die Pädagogen
ihre Kämpfe stilisieren, auch nicht als Abwehr gegen die überwältigende Bürokratie,
sondern als Kampf um die Optionen, die Pädagogik in der Gesellschaft einnehmen
kann.
Hentig argumentiert dabei in eigentümlicher Spannung: Er verteidigt sein Erbe,
hartnäckig und mit allen Mitteln, ohne dass er es autoritativ durchsetzen will. Er
kämpft als Pädagoge gegen die politische Überwältigung durch die pädagogischen Kol-
legen, und er kämpft auch, das scheint mir wenigstens so, gegen Grundsätze seiner eige-
nen Erziehungstheorie; denn die „polis“-Vision, die er ja selbst in seiner Theorie in der
Nachfolge Deweys und der Antike der Erziehungswelt als Logik unterstellt, erweist im
Konflikt ihre Unschärfe, zumindest darin, dass die damit angesprochenen Politik-
Implikationen offenbar nicht klar bezeichnet sind. Die Logik der pädagogischen polis
ist, für Hentig, nämlich nicht Macht, gar politisch in Mehrheitsritualen durchgesetzte
Macht, sondern doch Erziehung, also die Logik eines eigenen Reviers, das zerstört wird,
wenn man es politisiert. Das ist der pädagogische Konflikt von „1968“, der in Bielefeld
exemplarisch mit seinen Erben ausgetragen wird, ein Konflikt, den Hentig gewinnt, oh-
ne triumphieren zu können, weil sich auch eine Vision als Illusion erweist, die seinen
wesentlichen Ambitionen entsprang. So quälend diese hunderte von Seiten über die
ostwestfälischen Querelen auch sind, im Blick auf Schulreform in der Bundesrepublik
darf man sie sich so wenig ersparen wie in der Diskussion der Frage, in welchem Ver-
hältnis Politik und Pädagogik zueinander stehen.
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In Wolfgang Klafkis (geb. 1927) „autobiografischem Dialog“ mit seinem Schüler Karl-
Heinz Braun ist zwar die gleiche Zeit gegenwärtig, auch die gleiche Thematik, aber doch
sehr viel distanzierter, in anderer Form präsent, gefiltert in der kommunikativen Refle-
xion und in einer Gestalt, der die unmittelbare Anschaulichkeit, Fülle und Präsenz der
autobiographischen Erzählungen Hentigs – leider, wie man dann doch sagen muss –
fehlt. Offenbar ist dafür die Disposition der Autoren verantwortlich, die zwar den Dia-
log wählen, aber anscheinend diesen Dialog dann doch eher schriftlich geführt haben
(denn in so langen Sätzen und Kapiteln, wie sie hier über mehrere Seiten präsentiert
werden, wohl gegliedert in den Antworten, strukturiert wie ein wissenschaftliches Refe-
rat und aufbereitet wie für eine Prüfung, so kommuniziert man ja nicht face-to-face).
Das Buch ist insofern zwar wie ein Dialog gestaltet, aber offenbar doch zuerst in der Ab-
sicht geschrieben, eine „Einführung“ zu geben, „in Grundbegriffe und Grundlagenkon-
zepte der Erziehungswissenschaft“, konzentriert auf „Fragen der Bildung und Erzie-
hung, der pädagogischen Institutionen, Felder und Interaktionen, der Didaktik und der
Handlungs- und Forschungsmethoden“, wie es das Vorwort gleich zu Beginn sagt. In
dieser Absicht gibt es drei große Themenblöcke – „Pädagogische Erfahrung und wissen-
schaftliche Pädagogik“, „Theoretische und methodische Grundlagen der kritisch-
konstruktiven Erziehungswissenschaft“ sowie „Aktuelle und perspektivische Aufgaben-
felder der Schulreform“ – und eine Gewichtung, in der zwar je ca. 60 Seiten für jedes
Thema bereitstehen (noch am wenigsten für die Biographie), aber doch der wirkliche
Neuigkeitsgehalt begrenzt ist. Die Perspektive bleibt die einer Einführung.
Biographisch wird Klafkis eigenes Leben bis in die frühen 1960er-Jahre vorgestellt,
eher knapp, mit erneuten Hinweisen auf die große Rolle, die die Erfahrung des Natio-
nalsozialismus für ihn gespielt hat, aber die weitere Zeit wird mit der Geschichte der
geisteswissenschaftlichen Pädagogik Göttinger Provenienz verortet und verdichtet. Die
Seiten über die kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft geben wieder, was die
Lehrbücher dazu sagen und Klafki selbst gesagt hat; überraschend ist allenfalls die star-
ke Gewichtung der ästhetischen Bildung (aber auch hier dominiert die eigene Literatur
in den Anmerkungen). Dieses Kapitel bestätigt noch einmal, dass in dieser Erziehungs-
wissenschaft eher ein pädagogischer und reformerischer Impetus herrschte als etwa die
Dogmatik des Marxismus oder die reine Lehre der Kritischen Theorie Frankfurter Pro-
venienz, wie sie von anderen in der Erziehungswissenschaft rezipiert wurde, aber auch
nicht die distanziert-beobachtende empirische Forschung. Das schmälert nicht ihre
Rolle für den Transformationsprozess der gesamten bundesdeutschen Erziehungswis-
senschaft, wie man z.B. am Kapitel über das Funkkolleg Erziehungswissenschaft sich er-
innert. Aber für eine Einführung bleiben die anderen Richtungen, Personen, Konflikte
in der Erziehungswissenschaft nach 1960 doch etwas blass; auch in der Stilisierung der
1970er-Jahre kommt das breite Theorienspektrum der Zeit nicht vor, nicht einmal na-
tional: weder transzendentalkritische noch skeptische, weder systemtheoretische noch
sozialwissenschaftliche oder phänomenologische Erziehungswissenschaft werden inten-
siv berücksichtigt.
Damit ist auch die Position der Kritischen Erziehungswissenschaft nur teilweise be-
stimmt, so wenig umfassend wie ihre Wirkung, etwa in Abgrenzung gegen die jüngst
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vertretene These, dass die Kritische Erziehungswissenschaft als „Staatspädagogik“ der
Bundesrepublik fungiert habe (Behrmann 2000), noch in ihrer Nachwirkung bis heute,
z.B. mit einem Urteil Klafkis über die deutsche wie internationale Renaissance Kriti-
scher Pädagogik, das man auch gern gelesen hätte. Die Passagen zur Schulreform, die
Innenseite der 1968er Folgen, sind noch am informativsten, und zwar für die gebroche-
ne Reformgeschichte der Bundesrepublik. Sie zeigen den pädagogisch-politischen Ak-
teur Wolfgang Klafki, seine Erfolge und die Niederlagen und den selbstkritischen Blick
auf seine Aktionen. Aber auch hier wünschte man sich mehr, Details z.B. für die Wis-
senschaftspolitik und die Universität2, nicht nur die knappe Bilanzierung für Marburg,
Abendroth und faschismustheoretische Konflikte.
Was man sich ansonsten von einem autobiografischen Text erhofft, das sucht man
nicht nur bei diesen Themen, sondern häufiger leider vergebens. Das habe ich mir als
Desiderat zuerst notiert, als ich las, wie und was Klafki über seine Lehrer schreibt, vor
allem in den Passagen über Litt und Weniger. Hier spricht er mit Respekt, ja Verehrung;
das gehört sich so. Aber das ist aber doch nicht allein die Perspektive in den Geschich-
ten, in denen unsere eigene Doktorväter leben und das Milieu der Professoren und Mit-
doktoranden, in dem wir Wissenschaftler geworden sind und die Welten entworfen ha-
ben, in denen wir aktuell arbeiten. Klafki vermittelt dagegen Leseeindrücke, die immer
wieder Wünsche nach Historizität und Historisierung, auch nach Individualisierung
und Biographisierung entstehen lassen, auch später, z.B. für die konkreten Umstände
der Kommunikation der „Kritischen Erziehungswissenschaft“. Die Frage z.B., wie sie In-
trigen und Kampagnen geführt hat (oder warum sie keine geführt hat, was verwundern
würde), wie sie den Kreis und seine Mitglieder kontrollierte, ob das überhaupt ein mit-
einander kommunizierender Kreis war oder doch nur eine Schule durch Fremdattribu-
ierung, wie man kooptiert oder ausgegrenzt hat, was der Nachwuchs jenseits der eige-
nen Schüler für eine Rolle spielte, wie die Politik jenseits der höflichen Beschreibung der
Mitwirkung in Kommissionen und jenseits der vorsichtig-vornehmen Andeutung von
Konflikten in Beratungsprozessen aussah, das bleibt offen – aber da muss doch mehr
passiert sein, habe ich mich immer wieder gefragt, und Klafki war doch dabei: im Vor-
stand der DGfE oder in der Kommunikation mit der GEW oder mit Ministern und Pla-
nern (etc.). Warum so zurückhaltend, habe ich bedauert (und warum drängt sich der
Frager Braun mit seinen eigenen Deutungen so penetrant vor, habe ich mich geärgert,
und mit Klafkis geduldigen Repliken getröstet)?
In der jetzt vorliegenden Gestalt kommt der Text also insgesamt eher wie eine Bilanz
des Lebenswerkes daher, gebündelt, auf das Wichtigste konzentriert, insofern von Be-
deutung auch als Einführung, aber dominant doch aus der Binnenperspektive geschrie-
ben, so, dass die eigenen Erfahrungen des eigenen Theorieprogramms für die nachfol-
2 Der Politologe Wilhelm Hennis z.B. hat in expliziter Anspielung auf Wolfgang Klafki und die
gemeinsame Zeit in Hannover im akademischen Siegeszug der Pädagogik den Anfang der
Zerstörung der Universität gesehen (vgl. FAZ vom 18. 02. 2008), also durchaus anders als die
kritischen Pädagogen heute, die eher in der „Ökonomisierung“ die Ursachen suchen, nicht
auch bei sich selbst.
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gende Generation überliefert werden, und zwar wie ein bewahrenswertes Erbe und eine
gute Tradition, aber weitgehend ohne Brechungen, eher systematisierend als problema-
tisierend, Abschluss, aber nicht deutlich ein Impuls zum Neubeginn und wenn, dann
für Bildungspolitik und Schulreform, nicht für die Erziehungswissenschaft.
Solcher Duktus mag auch mit der Disziplin zu tun haben, in der Klafki aktiv war,
mit dem pädagogischen Impetus und dem Reformanspruch, der die Disziplin bis heute
in ihrem Zusammenhang trägt und ihre öffentlich führenden Figuren, zu denen Hentig
und Klafki ohne Zweifel zählen, prägt. Radikale Zäsuren sind hier selten und Konversi-
onen werden eher als Renegatentum verdächtigt. In der Autobiografie des Soziologen,
Wissenschaftstheoretikers und Philosophen Hans Albert (geboren 1921) – „in Kontro-
versen verstrickt“ – kann man dagegen studieren, welche Optionen ein Leben nach
1945/50 für einen ehemaligen Berufssoldaten bereithält und wie sich Konversionen vom
„Kulturpessimismus“, geprägt durch Oswald Spengler, zum „Kritischen Rationalismus“,
geprägt durch Karl Popper, vollziehen konnten und welche Optionen dieser Generation
auch in der Erziehungswissenschaft offen gestanden hätten.
Hans Alberts Einsicht nach dem Kriege, „dass meine Weltauffassung dringend der
Revision bedurfte“ (S. 61), führt ihn zuerst zum Studium der Sozialwissenschaften nach
Köln (denn zur Medizin ließ man ihn nicht zu, die Philosophische Fakultät wählte er
nicht, weil er nicht Lehrer werden wollte) und über Leopold von Wiese zu dem in der
Kant-Fries-Tradition sozialisierten Nelson-Schüler Gerhard Weisser. Das war ein
Glücksfall für einen lernbereiten Jungakademiker; denn Weisser, Lehrstuhlinhaber für
Sozialpolitik, politisch bei der SPD engagiert, sucht einen Assistenten, mit dem er kon-
trovers diskutieren kann und gibt ihm die Freiheit, die er braucht. Albert wiederum be-
weist früh, was er als Motiv seiner Arbeit beschreibt, nämlich „Lust am Denken und das
Streben nach Erkenntnis“. Dafür nimmt er Schwierigkeiten beim ersten, gescheiterten,
Habilitationsversuch mit einem interdisziplinären Thema zwischen Ökonomie und So-
ziologie in Kauf und ist erst danach, jetzt für „Sozialpolitik“, erfolgreich (mit des Jesui-
ten Oswald v. Nell-Breuning Hilfe für den bekennenden Ungläubigen). Mag er auch
nicht, wie er einräumt, in seiner Konzentration auf die Lust des Denkens und die Arbeit
an der Erkenntnis so ausschließlich gefesselt sein, wie Popper, das Leben, das er vor al-
lem für die Zeit bis zu seiner Emeritierung beschreibt, ist ein Leben für die Wissen-
schaft, in grundlagentheoretischer Kommunikation, an geselligen und inspirierenden
Orten wie beim Alpbacher Forum, in scharfer Auseinandersetzung selbst mit befreun-
deten Kollegen, z.B. Paul Feyerabend, und in deutlicher Kritik an Theorien und der
Theorieproduktion, die er für kritikbedürftig hält.
Albert erinnert an die bekannten Kontroversen, etwa den sog. „Positivismusstreit“
oder an die Auseinandersetzung mit K.O. Apel, aber er macht auch noch einmal be-
wusst, dass er daneben auch den Streit mit der Theologie, gleich ob evangelisch oder ka-
tholisch, z.B. mit Ebeling, Küng oder Ratzinger, so wenig gescheut hat wie mit Gadamer
und der Hermeneutik oder mit den Grundlegungsversuchen der Rechtswissenschaft
oder mit Klaus Holzkamp und dessen Versuch einer „Kritischen Psychologie“ (K.-H.
Braun sollte das lesen). Offenbar ist es für ein Leben im Konflikt hilfreich, wenn auch
nicht allein ausreichend, dass er gelegentlich auf seine eigene alte Lektüre oder auf alte
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und inzwischen als falsch abgelegte Auffassungen und früh gelesene, jetzt aber kritisierte
Autoren, z.B. Hugo Dingler, zurückgreifen kann, den Gegner also schon kennt, bevor er
ihn attackiert. „Der starke Kontrast“ (S. 113) zu seinen älteren Auffassungen ist ihm
noch retrospektiv wichtig, die interdisziplinäre und internationale Diskussion sind un-
übersehbar von Bedeutung.
Harmut v. Hentig dabei in der Fülle der Kontakte (und in der Vorliebe für ihre
aufzählende Darstellung) nicht unähnlich (und deutlich verschieden von der national
begrenzten Kommunikation Klafkis), ist aber die Differenz der beteiligten Gruppen un-
verkennbar. Während Hentig im intellektuellen Milieu einer politisch-kulturellen Öf-
fentlichkeit lebt, sind Alberts Kontakte zwar vergleichbar international, aber doch
dominant durch seine wissenschaftlichen Referenzen bestimmt und durch Kontrover-
sen charakterisiert, also zwischen Philosophie und Wissenschaftslehre, Ökonomie und
Soziologie platziert – und 1968 kommt nur kurz vor. In Mannheim ohne Einfluss, sind
die Folgen studentischer Aktivitäten für Albert zuerst bei seinem Freund Ernst Topitsch
sichtbar, der den Weg von Heidelberg nach Graz wählt, um den Belästigungen zu entge-
hen.
Albert dokumentiert auch noch einmal den Ertrag einer Autobiografie, nach Stil
und Pointierung. Die Lektüre regt an, sie zeigt Seiten der Theoretiker, die man wenig
sah (Karl Popper, „ein schwieriger Mensch“ – S. 192), und sie kann in manchen Bemer-
kungen auch aufregen. Immer wieder erweist sich der Autor, mit Vorliebe gegen Ha-
bermas, auch als der (nicht ohne Gründe) scharfe Polemiker, als den man ihn schon im
und nach dem Positivismusstreit gesehen hatte, aber auch als selbstironischer Kritiker
und Literat. Bei allem ist die Disziplindifferenz unverkennbar, schon Ernst August Döl-
le, der gemeinsam mit Psychologen erfundene fiktive Autor, fehlt in der Erziehungswis-
senschaft (ja ist hier nahezu unvorstellbar), und Konversionen von Spengler zu Popper
gibt es hier so wenig wie solche von Habermas zu Albert. Gegenüber dem Referenzraum
seiner Darstellung zeichnen sich die pädagogischen Biografien von Hentig oder Klafki
bei aller Differenz der Milieus, in denen sie unverkennbar leben, doch durch die ge-
meinsame pragmatisch-politische Orientierung aus (dabei entspricht der aus einem
Lehrerhaushalt aufgestiegene, reformpädagogisch engagierte Klafki dem pädagogischen
Mainstream eher als der großbürgerliche Intellektuelle Hentig).
Offenbar sind es dann doch Disziplindifferenzen, die man zuerst sieht, aber auch
unterschiedliche Formen der Verabeitung eigener früherer Fixierungen. Hans Albert be-
arbeitet seine theoretischen Irrtümer und die Idiosynkrasien der deutschen Philosophie,
Wissenschaftslehre und Sozialwissenschaften durch die Arbeit an einer anderen, für ihn
besseren Theorie; Hentig und Klafki arbeiten im Grunde zuerst an einem nationalpäda-
gogischen Reeducationprojekt, und dann, wenn auch mit z.T. unterschiedlichen Wegen,
an der Aufgabe der Befreiung durch Bildung. Insofern haben Disziplintraditionen diese
Lebensläufe geprägt, bzw. ihren Autoren die biografische Konstruktion geboten, in de-
nen sie ihre Identität ausbilden konnten. Die Differenz bestätigt sich auch darin, dass
sich beide Welten nicht zur Kenntnis nehmen, dass sie jedenfalls wechselseitig in den
Personenregistern nicht vorkommen und trotz des alle Sozialwissenschaften beschäfti-
genden Positivismusstreites disziplinär allenfalls am Rande wahr genommen werden,
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bei Albert z.B., wenn er „Theologen, Philologen und Pädagogen“ eher als anfällig für
„1968“ und studentischen Protest hält als die dominierende Mannheimer Disziplinkul-
tur.
III.
Autobiografien bestätigen somit eher die Urteile, die den Zeitgenossen noch aus der Er-
innerung präsent sind. Für Irritationen sorgt dann die Wissenschaftsgeschichte. Was au-
tobiografische Texte nur selten bieten, das Leben eines Wissenschaftlers ganz anders zu
zeigen, als man ihn schon aus seiner Praxis beobachtend kannte, das gelingt gelegentlich
wissenschaftshistorisch nämlich doch noch. Wie sehr aber auch die vermeintlich vor-
bildhaften Traditionen nach einen Blick aus der Distanz verlangen, das ist jetzt am Bei-
spiel des Lebens von Alexander Mitscherlich (1908-1982) exemplarisch zu studieren.
Diesen Ertrag verdeutlichen zwei Texte ganz unterschiedlicher Gattung.
Margarete Mitscherlich-Nielsen, bekannte Psychoanalytikerin, dritte Ehefrau des be-
rühmten Psychoanalytikers, hat ein ausführliches Gespräch geführt und für das Ver-
ständnis nicht nur des westdeutschen Feminismus, sondern auch für die Zeitgeschichte
der Psychoanalyse und der kulturrevolutionären Bewegungen in Bildung und Erzie-
hung nach 1968 ist das ein äußerst fruchtbares Gespräch geworden. Und vor allem: Die-
ses Buch macht bewusst, welche nachhaltige Erkenntnis und Einsicht ein Dialog vermit-
telt, der sich der lebensweltlich praktizierten Form des Gesprächs tatsächlich annähert
und ihn nicht nur fingiert. Hier wird nämlich in kurzen Fragen, knappen Antworten,
überraschenden Volten, frechen Rückfragen, in der Erklärung von offenen Problemen,
mit inspirierenden Pointen, anschaulichen Exempeln, knapp skizzierten Beispielen, in
lebendiger Sprache (so, wie man Wolfgang Klafki im Gespräch ja auch kennen lernen
kann), das Thema wirklich neu und anders als im erhabenen wissenschaftlichen Ton ei-
ner Einführung auf den Tisch gelegt, insgesamt so, dass man nicht allein Margarete Mit-
scherlich in ihrer Lebensleistung als Wissenschaftlerin, Ehefrau, Feministin und Mutter
bewundern lernt, sondern auch ihren Mann neu sieht – ohne dass er ihr Thema ist, gar
in historischer Analyse.
Den überraschenden, neuen Blick auf Alexander Mitscherlich, den erbringt eine wis-
senschaftshistorische Studie. „Leben im Konflikt“, so resümiert Martin Dehli schon im
Titel seiner Biografie (als Dissertation in Florenz entstanden) dieses Leben – und es ist
nicht der wissenschaftstheoretische Konflikt, auf den Hans Albert zielt, obwohl wissen-
schaftstheoretische Auseinandersetzungen innerhalb von Psychosomatik und Psycho-
analyse eine große Rolle spielen. Dehli zeigt auch nicht primär oder gar allein den im-
mer neuen Konflikt zwischen dem Helden und der Gesellschaft vor und nach 1945 und
zumal in der Adenauer-Ära, wie ihn Mitscherlich selbst in seiner eigenen Autobiografie
noch stilisierte (Mitscherlich 1980) und wie er in das kritische Selbstbewusstsein auch
der 68er-Generation eingegangen ist. Dehli belegt in gleicher Weise auch den Wider-
spruch in der Person selbst und den Konflikt, den sie mit sich, den normativen und po-
litischen Orientierungsmustern und der eigenen Biografie austragen musste, um da-
durch erst zu dem zu werden, als den wir ihn in den Titeln seiner großen zeitdiagnos-
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tischen Studien – „Von der Unfähigkeit zu trauern“ über die „Vaterlose Gesellschaft“ bis
zur „Unwirtlichkeit unserer Städte“ – kennen. Dehli zerstört nicht die „Identifikations-
figur des deutschen demokratischen Bewusstseins“ (S. 10), aber er zeigt doch den ande-
ren, bisher unbekannten Mitscherlich, und zwar in kritischer Historiographie, „gegen
alle hagiographische Überformung“ (S. 15) seiner Anhänger und gegen die Stilisierung
seines Lebenslaufes vor 1945 und nach 1945, die Mitscherlich selbst geschaffen hat, auch
gegen den Mythos der „Biographie eines politisch Verfolgten“, den er selbst erzeugt hat-
te, wie Dehli bei allem Verständnis für die „Sicherung seiner Identität durch die Verklä-
rung der eigenen Vergangenheit“ (Dehli, S. 274) kühl feststellt. Das, dieser quellenkriti-
sche Blick, fehlt für die berühmten Pädagogen.3
Dehli zeigt uns, fundiert in einem immensen Quellenfundus aus Nachlässen und
Archiven, in kritischer Revision der vorliegenden Literatur und in einen für eine Disser-
tation außergewöhnlich knappen (gelegentlich zu knappem) Umfang sowie in konziser
und luzider Argumentation, statt des bekannten Gelehrten den jungen Studenten, zu-
erst der Geschichte, und den angehenden Arzt und Wissenschaftler bis 1945 in Kontex-
ten, in denen wir ihn bisher nicht vermutet hätten: nah bei rechtskonservativen und na-
tionalrevolutionären Denkern, fasziniert von Ernst Jünger und dem Nationalbolsche-
wisten Ernst Niekisch, medizintheoretisch und anthropologisch erst orientiert an Viktor
von Weizsäcker, samt dessen nicht ganz unproblematischer Theorie (z.B. der Notwen-
digkeit einer „ärztlichen Vernichtungslehre“) und seiner Beziehung zum Nationalsozia-
lismus, erst nach 1950 auf dem Weg zur Psychoanalyse und dann allerdings als deren
prominentester, auch international höchst anerkannter Repräsentant in Deutschland,
wiederum in der eigenartigen Rolle, die NS-Vergangenheit dieser Lehre zu verdecken,
obwohl er deren NS-belastete Vertreter schon früh aus der Nähe gesehen, ja sie gesucht
hatte. Der Weg aus der Kulturkritik (und z.B. von Spengler weg) muss also nicht bei
Popper enden (wie bei Hans Albert), er kann auch in der Psychoanalyse, in kritischer
Sozialpsychologie und einem umfassenden nationalpädagogischen Projekt seine Erfül-
lung finden. Aber Mitscherlichs Leben nach 1945 ist einerseits radikaler Neubeginn, es
bleibt andererseits in seiner „Widersprüchlichkeit“ erhalten, nicht nur in der kulturkri-
tischen Grundierung seiner Sozialpsychologie und Gesellschaftskritik, auch in dem „an-
timodernen Affekt … bis zuletzt“ (274).
Mit den Einzelheiten muss sich jetzt die Psychoanalyse der Bundesrepublik ausei-
nandersetzen4. Für Pädagogik und Erziehungswissenschaft ist das methodisch eine so-
wohl notwendige als auch inhaltlich irritierend-anregende Lektüre, nicht nur in den
Modi des Urteils über Karrieren und Kontinuitäten vor und nach 1945. Das Vorhaben
der Kritischen Erziehungswissenschaft z.B. findet sich hier in einem Kontext wieder, der
3 Hentig spielt auf diese Dimension autobiographischer Texte an, wenn er sagt, was er nicht sa-
gen will: „Gewiss keine Bekenntnisschrift! … Warum sollte ich der Nachwelt preisgeben, was
ich meinte meinen Zeitgenossen verbergen zu müssen?“ (Im ersten Band, München 2007,
S. 11).
4 Gemeinsam mit der Zeitgeschichte hat diese Diskussion bereits intensiv eingesetzt, wie eine
Tagung im April 2008 im Jenaer Zentrum zur Geschichte des 20. Jahrhunderts belegt (vgl.
den Bericht in der FAZ vom 30.04.2008, S. N 3).
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personal nicht fremd ist, aber doch in der politisch-theoretischen Codierung. An Mit-
scherlich zeigt Dehli, dass er auch nach 1945 „weiter mit der Stimme konservativer Kul-
turkritik“ sprach, die jetzt allerdings „umgeformt“ ist, so dass er „als gesellschaftskriti-
scher Mahner auf der Linken wahrgenommen“ wird (274), aber die Ambivalenz bleibt
doch – eine Widersprüchlichkeit, die sich die Nach-68er-Pädagogik und Kritische Er-
ziehungswissenschaft noch kaum eingesteht. Aufschlussreich für die pädagogische
Selbstreflexion ist Dehli auch in der Charakterisierung des methodischen Status von
Mitscherlichs Schriften, zumal der öffentlich besonders folgenreichen sozialpsychologi-
schen Studien. Ihr Autor versteht sich hier als „politischer Arzt“, sein Thema ist das der
„Volkserziehung“, Wirkung sucht er vor allem im „Projekt einer politisch-psychoanaly-
tischen Pädagogik“ (228) und er findet bei Horkheimer und Adorno die mächtigen
Partner, die er für die Realisierung braucht. Bei Hentig gibt es Verweise auf das dabei
bedeutsame soziale Milieu, in Klafkis bildungspolitischen Erinnerungen finden sich
ebenfalls Reminiszenzen, aber sie bleiben ohne die Ambivalenz der pädagogischen Re-
formpolitik, zumal in Hessen (vgl. bereits Schreiber 2005), die man in der Analyse von
Mitscherlichs Programm jetzt sieht und die historisch noch rezipiert werden müssen.
Bedeutsam in dieser theoretischen Hinsicht sind die sozialpsychologischen Schriften
aber auch aus Gründen, die sich nur wie eine Kritik an ihrem Theoriestatus lesen lassen;
denn die Geltung und Bedeutung resultiert aus der (bei Mitscherlich unproblematisier-
ten) „normativen Aufwertung der Anthropologie“ und einem Duktus der Argumente,
der diese Arbeiten weniger als Theorie und Forschung, denn „als praxisorientiertes
Handlungswissen“ verständlich macht. Das ist der Pädagogik auch darin nahe, dass ihr
Argumenttypus als „eklektisch“ (247) charakterisierbar ist, aber auch nur „in explizit
politischer Absicht“ seine Geltung gewinnt. Es verwundert deshalb auch nicht, dass die
viel zitierten Schriften (vgl. dazu auch Freimüller 2007) eher im zuspitzend-
rhetorischen Signal der Titel als in ihrer wirklichen These überleben, ja dass die These –
wie bei der „Unfähigkeit zu trauern“ – gegen den expliziten Ursprungssinn Karriere
macht. Mitscherlich überlebt dann auch in eigentümlicher Form, „zum Gewissen der
Bundesrepublik abstrahiert“, aber nicht als Wissenschaftler im Forschungskontext der
Sozialpsychologie.
Im Blick auf die Pädagogik seit den 1960er-Jahren, die ja nahe bei den Diagnosen
und Denkformen entstanden ist, die Dehli analysiert, sind das Fragen und Befunde, die
in eigener wissenschaftsgeschichtlicher Anstrengung überhaupt erst noch erarbeitet
werden müssen. In der Erziehungswissenschaft fehlen vielfach noch die basalen Daten
für die kritische Analyse unserer eigenen, wie immer problematischen, aber dennoch
schon eindeutig beurteilten Traditionen, wie jüngst z.B. für Spranger in einer material-
reichen Studie (Schraut 2007) belegt worden ist. Aber dieses Material muss dann einge-
bettet werden in einen umfassenden wissenschafts- und gesellschaftsgeschichtlichen
Kontext, zu dem auch die Pädagogik gehört und der in seiner Ambivalenz und Wider-
sprüchlichkeit die Schwierigkeiten bereithält, die Mitscherlichs Lebenslauf zeigt und die
man nicht theoretisch, sondern nur biographisch bewältigt.
Wie notwendig solche Arbeit an der Widersprüchlichkeit von Traditionen ist, zeigt
sich an der Biographie eines außerhalb der historiographischen Experten der Land-
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erziehungsheime weitgehend unbekannten und auch dort bisher so gut wie nicht disku-
tierten Reformpädagogen. Bernd Wunder, Sozialhistoriker in Konstanz, hat jetzt die
Biografie seines Großonkels Ludwig Wunder (1878-1949) geschrieben und ihn als eine
Persönlichkeit in einem höchst widersprüchlichen, aber zugleich nicht untypischen Le-
benslauf gezeigt. Ludwig Wunder wächst in einem großbürgerlichen fränkischen Haus-
halt auf, studiert Naturwissenschaften, geht aber mit seinem Lehramtsexamen nicht in
das staatliche bayerische Gymnasium, sondern 1903 in die Landerziehungsheime. Hier
entwickelt er bei Hermann Lietz in Bieberstein eine neue Pädagogik der naturwissen-
schaftlichen Bildung, belegt in einer kreativen pädagogischen Praxis den großen Bil-
dungswert der Naturwissenschaften und konkretisiert sie im Schülerexperiments, aber
er ist auch intensiv – und auf Seiten von Lietz – eingebunden in die internen Kämpfe
der Landerziehungsheim-Pädagogen vor 1910. Auch nach dem Abschied von Lietz
(1911) bleibt er ihm pädagogisch verpflichtet, gründet dann nacheinander erst 1921 das
Landerziehungsheim Walkemühle und baut es mit dem Internationalen Jugend-Bund
um Leonard Nelson und Minna Specht aus, arbeitet nach dem Bruch mit Nelson 1925
im Kinder- und Landerziehungsheim Herrlingen, bevor er von 1926 bis 1945 das „Vege-
tarische Landerziehungsheim Schloss Michelbach an der Bilz“ gründet und leitet.
Wunder erzählt diese pädagogische Biografie in extensiver Nutzung des überliefer-
ten Materials (gibt leider seine Quellen- und Literaturreferenzen nur in den Fußnoten,
allein die Schriften von Wunder in einem separaten Literaturverzeichnis), mit souverä-
ner Einbeziehung des Kontextes, in dem Ludwig Wunder lebt, und in sicherer Diskus-
sion der Probleme der Forschung, für die diese Biographie bedeutsam ist. Man sieht den
erfahrenen Historiker am Werk und genießt den Gewinn der Analyse. Das gilt z.B. für
die Querelen mit Lietz und in den Landerziehungsheimen für 1903, 1906 und 1908, vor
allem für die Auseinandersetzungen mit Theodor Lessing, Gustav Wyneken und Paul
Geheeb, die bisher doch eher aus der Lietz-kritischen Perspektive erzählt wurden; das
gilt auch für die irritierende Annäherung an, ja spätere Identifikation mit dem Natio-
nalsozialismus, die Ludwig Wunder sucht und Bernd Wunder nicht nur als unverständ-
lichen Bruch mit dem Selbstverständnis des Kant-Verehrers, Nelson-Anhängers und
selbst erklärten Sozialisten schwer verständlich, sondern auch „durch nichts entschuld-
bar“ (121) findet, obwohl er weiß, dass Wunder schon für seine Lietz-Tage einräumt:
„Wir waren richtiggehende Antisemiten.“ (S. 41)
Ludwig Wunder hält damit die Irritationen schon als biographische Widersprüche
bereit, die wir aus dem reformpädagogischen Milieu kennen und gelegentlich immer
noch zur Konsistenz eines unbefleckten Erbes zu bündeln suchen, indem säuberlich die
guten und progressiven von den schlechten Reformpädagogen getrennt werden. Aber
Bernd Wunder zeigt Ludwig Wunder als den genialen und von Kerschensteiner faszi-
nierten und geschätzten Pädagogen der Praxis des naturwissenschaftlichen Unterrichts,
der zugleich seine Faszination als Lehrer und Reformer einer Persönlichkeit verdankt,
die sich zwar kontinuierlich dem „Kampf gegen die autoritäre Schule“ widmet (aber
dann doch die verhasste Prügelstrafe anwendet, weil und wenn Schüler sein Prinzip des
Tierschutzes verletzen), aber in der Zuwendung zum NS keinen Konflikt mit seinen le-
bensreformerischen Prinzipien erkennen kann. Konsistenz gewinnt seine Biografie al-
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lein in den immer neuen „abrupten Brüchen in seiner beruflichen Laufbahn“ (130) und
im kontinuierlichen „Gesinnungswechsel“, konstant allenfalls in der Abwehr des kirchli-
chen Dogmatismus und in der pädagogischen Ambition.
Bernd Wunder dokumentiert im Anhang zu seiner Studie auf nahezu 100 Seiten
auch Ludwig Wunders unpublizierte Grundsätze der Pädagogik, 1948 als Summe seines
Lebens in dialogischer Form aufbereitet, als „Stein der Weisen“ betitelt und als „Zwölf
Gebote der Erziehung von Kindern für deutsche Väter“ kodifiziert. Kant, so meint
Ludwig Wunder, sei in den Passagen für die dominierende Weltanschauung des trans-
zendentalen Idealismus dafür der Begründer (aber es ist doch nur Nelsons über Fries
vermittelte eigenwillige Kant-Lektüre – die man im Übrigen in ihren problematischen
Wirkungen auch bei Heinz-Joachim Heydorn studieren kann); dann folgt eine Schul-
pädagogik, die in ihrer Kindzentriertheit und in der Praxisreferenz durchaus aktuali-
sierbar und modern klingt, und schließlich, natürlich möchte man sagen, der reform-
pädagogische Schluss: „Ein Traum: Die Schule der Zukunft“. Da hat man wieder die pä-
dagogische Denktradition: Praktischen Eklektizismus, umgedeutete Philosophie, durch
das eigene Leben sowohl beglaubigt als auch belastet, der „Stein der Weisen“ als Ver-
sprechen – und man ist froh, dass uns dieser Text nicht allein erreicht, ohne die kriti-
sche Biographie, die Bernd Wunder dem Familiennachlass gewidmet hat.
Es sind offenbar starke Konflikte, schwer auszuhaltende und systematisch zu vermit-
telnde, wenn auch biographisch zur Einheit gebrachte Widersprüche auch in der Päda-
gogik, die uns die bildungshistorische Forschung bereithält. Referenzen, die wiederkeh-
ren, wie z.B. Leonard Nelson, der bis in die Kritische Pädagogik der Bundesrepublik
wirkt, aber doch nur als esoterischer Sozialismus; es gibt immer neu Kulturkritik, die
sich auch als Bodensatz und Denkform der 68er Heroen erweist und sie in Traditionen
zeigt, die sie sich nicht eingestehen, die aber von Rousseau bis in die Kritische Theorie
ihre eigenen Wirkung haben, „veraltet und doch unvermeidbar“, wie Georg Bollenbeck
(2007) jüngst gefragt hat.
In ihren Reformimpulsen und gesellschaftskritischen Motiven gehört die Pädagogik
in diesen Kontext, der zugleich eine Traditionslinie zeigt, die den Anschluss an For-
schung und Distanz zum vermeintlich eigenen politischen Lager bisher nicht gefunden
hat. Die Diskussion steht noch aus, was das für die disziplinäre Identität der Erzie-
hungswissenschaft bedeutet, und auf weitere Autobiografien wie auf die Biografien der
Opponenten darf man gespannt sein. Ohne kritische Rekonstruktion der Geschichte
wird man das Thema indes kaum behandeln können. Der anstehende Generations-
wechsel sollte ermuntern, der wissenschaftshistorischen Beobachtung auch der Refle-
xion über Erziehung den Stellenwert einzuräumen, den sie in anderen Fächer genießt.
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